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Ⅲ. 論文要旨 
 
序章 本研究の目的・意義・方法 
本研究の目的は，構築型評価モデルを提唱し，それを使って，典型的な諸社会科授業における
子どもの多様な認識形成過程の特質，それら授業類型を超えた認識形成過程の特質の比較考察・
統合を通して，社会科学習評価の方法論改革について論じることにある。 
 社会科授業を受ける子どもたちの社会認識形成は，皆一様ではない。同じ教材を使い，同じ授
業を受けていても，子どもの認識形成は実に多様である。このような子どもたちの多様な認識形
成を取りこぼしなく保障することを社会科では考えていかなければならない。そのためには，実
施された授業や子どもの実態を適切に評価し，合理的根拠に基づいて，授業の改善や設計に資す
る有効な手立てをフィードバックする必要がある。それを成すのが学習評価である。 
 従来の社会科における学習評価研究は，社会科固有の学力を保障するために，目標と評価をい
かに整合性の取れたものとするかというところに主眼が置かれてきた。そして，それらの研究に
より，社会科固有の学力の明確化とそれを視点とした学習評価の実施が可能となった。しかし一
方で，目標論からの評価は，特定の社会科論の中で「こういう授業をすればこういう子どもたち
が育つ」というあるべき論で語られるため，多様な子どもの学びの実態を覆い隠してしまうとい
う危険性も孕んでいる。理想としての授業とそれを通しての子どもの成長は齟齬が生じるのはご
く自然なことであるが，その齟齬にこそ，指導や授業改善，授業設計の要点が凝縮されているの
ではないだろうか。したがって，目標からの評価に加え，子どもの側からその学びの実態を説明
する評価を併せて行うことにより，授業の改善や設計に資する評価を実現することが可能となる
だろう。そのために，実際に変容する子どもの学びに密着した臨床的研究へと評価研究の転換を
図っていく必要がある。 
他方，これまで上記のように子どもの変容を対象とするといった発想の臨床的研究がなかった
かと言えば皆無ではない。しかしそれらは，子どもの社会認識形成を捉えることにとどまらない，
人間形成を範疇としており，社会科固有の評価や指導，改善をフィードバックすることを充分に
実現しているとは言えない。 
以上の現状を踏まえ，①社会科固有の学力を視点としながらも，ある特定の立場の社会科にと
どまらない，②子どもの行動を説明し，その予測を可能とする，という 2 つの要素を併せ持つ，
新しい研究方法論の必要性が浮かび上がってくる。目を転じて，社会学の分野では，データに根
ざしながらも理論の一般性を志向し，人間行動の説明と予測に優れ，実際のヒューマンサービス
領域の世界に存在する人々の処方箋，または，有力な行動の指針として質的研究法 Grounded 
Theory Approach(以下，GTA)が活用されている。この GTA を基盤理論とし，その理念と思考法
を援用することにより，上記の新しい評価研究方法論を考察することができよう。 
 そこで，本研究では，GTA を基盤理論として構築型評価モデルを提唱する。そして，実際に
モデルを使いながら，第一段階として，典型的な諸社会科授業における子どもの多様な認識形成
過程の特質を理論的に説明する。第二段階として，第一段階で明らかになったそれぞれの類型で
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明らかになった認識形成過程の特質を類型間を超えて比較考察することによって統合し，授業観
を超えた学習評価を行う。本研究は，以上を通して，社会科学習評価の方法論を改革するもので
ある。 
 
第 1 章 構築型評価モデルの提案と対象授業の類型 
第 1 章では，構築型モデルの提案と対象授業の類型の確定を行った。 
構築型評価モデルは，①分析対象の行為の確定，②社会認識形成の局面の確定，③社会認識形
成過程の確定，という 3 つの手続き・分析局面を踏む。 
分析の出発点として，何を見て取るかを実際に調査可能な問いの形に絞り込み，分析の目的を
確定し，それに即したデータ収集を行う。データは，子どもたちの対象授業における到達度－形
成された認識－を示すものと，その形成過程を示すものの 2 種類を収集する。データ収集後，総
括的評価を行い，子どもたちの到達点を明確化した上で，その特性ごとに類型化する。そして，
各類型の特性をよく表しており，さらに，データとなり得る発言や記述が多い子どもを数名ずつ
抽出する。 
対象確定後，各類型から抽出した子どもたちの行為を確定する。まず，データと分析上の問い
を照合して，関係ある発話や記述を識別し，切り取る。次に，この切り取ったものに小見出しを
付け，そこから共通のものを識別し，共通項でまとめ，意味づけする。これが分析対象の行為を
表す。その後，対照表を作成し，それぞれの分析対象の行為の特有性と共有性を識別する。 
分析対象の行為の確定後，それらの違いが現れる認識形成の局面を確定する。まず，分析対象
の行為を共通する特性でまとめ，整理し，意味づけする。そして，シートを作成し，局面を定義，
説明する。 
認識形成の局面の確定後，その局面を関連づけ，子どもの認識形成過程を確定する。まず，関
連図を作成する。そして，局面間の関係を比較分析しながら読み解き，理論的枠組みを確定し，
対象授業における目標達成の最重要局面(条件)を浮上させる。なお，この関連図を言葉で説明す
ることにより，認識 形成過程のストーリーが描き出される。 
最後に，ここまでの分析を体系的に整序，統合し，認識形成過程に関する理論的な説明を行うた
めに，最重要局面について局面を用いて説明・定義する。 
以上のモデルを使って，様々な社会科における子どもたちの多様な認識形成過程を分析，考察
するために，対象授業を抽出した。具体的には，社会科教育学界でも通説となっている 4 類型 6
授業を選択した。 
 
 
第 2 章 事実的社会認識形成型社会科における認識形成過程の特質－動機づけによる知識の獲
得と再現－ 
 本章では，事実的知識の量的な獲得を第一目標に据えた事実的社会認識形成型授業を取り上げ
た。そして，事実的知識の定着度を測る試験結果から，4 つの層に切り分け，そこから 1 名ずつ
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子どもを抽出し，それぞれどのような認識形成過程を辿り，なぜ差異が生じるのかに関して構築
型評価モデルを使って分析した。 
その結果，以下のことが明らかとなった。当該授業における授業目標達成のための認識形成過
程は，まず，学習の前に社会科学習への動機づけがなされる。次に，授業において，事実的知識
を緩やかに関連づけることによって習得する。ここで獲得した事実的知識は，授業後の反復によ
って強化される。このように，習得と再現を行うことによって，事実的知識が定着していく。 
一方，当該授業に見られたつまずきは，「知識の獲得と再現の実践がなされない」という点で
ある。このつまずきは 2 パタン見られる。1 つは，知識の獲得と再現の実践の前提となる動機づ
け，特に，外発的な動機づけがうまくいっていないというものである。2 つは，外発的な動機づ
けはなされているが，内発的な動機づけがうまくいっていないというものである。 
この分かれ道となるのは，①外発的，内発的な動機づけがなされているか，②それを前提とし
て，授業で習得した知識を反復するという事実的知識獲得の方略を確立しているかという点であ
る。以上より，当該授業における子どもたちの認識形成過程は，動機づけによる知識の獲得と再
現が基盤となり，形成される認識に質的な違いが現れているという特質をもつ。 
 
第 3 章 共感的社会認識形成型社会科における認識形成過程の特質－共感を踏まえた事象の意
味づけ－ 
本章では，人物の生き方を通した規範に対し，一定の共感的理解を示すことを第一目標に据え
た共感的社会認識形成型授業を取り上げた。そして，授業後の振り返りの記述を基に，①「事象
に関して主観的に評価し，それを踏まえて社会への提案をしていた層」，②「事象に関して客観
的に評価し，それを踏まえて社会への提案をしていた層」の 2 つに切り分けた。そこから 1 名ず
つ子どもを抽出し，それぞれどのような認識形成過程を辿り，なぜ差異が生じるのかに関して構
築型評価モデルを使って分析した。 
その結果，以下のことが明らかとなった。当該授業における授業目標達成のための認識形成過
程は，まず，共感学習による動機づけがなされる。次に，事実を習得し，それらに関して，共感
を基にして関連づける。それらを踏まえて，事象を評価したり，よりよい社会への提案を行った
りすることによって，社会規範を理解していく。 
当該授業で 2 つの層の分かれ道となるのは，①自分なりの観点から社会構造に迫る問いを立て
ることができているか，②それを踏まえた事象の客観的な評価ができているか，という 2 点であ
る。以上のように，当該授業の社会認識過程では，共感を踏まえた事象の意味づけが基盤となり，
形成される認識に質的な違いが現れるという特質をもつ。 
 
第 4 章 概念的社会認識形成型社会科における認識形成過程の特質－概念の構築・概念の修正・
概念の一般化－ 
本章では，概念形成を第一目標に据えた概念的社会認識形成型授業を取り上げた。なお，この
立場は，同じ概念形成という言葉で括りながらも異なった側面が強調されるものが複数あるため，
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さらに以下の 3 つの授業類型に切り分けた。 
第 1 に，様々な事象や因果を関連づけ，帰納的に時代や地域等の特色を描き出そうとする概念
的社会認識形成型社会科(1) を取り上げた。そして，授業前後の記述をもとに，①「終始一貫し
て複数の因果関係を踏まえ事象の意味づけをしていた層」，②「最初は共感的に，後に複数の因
果関係を踏まえ事象の意味づけをしていた層」，③「最初は共感的に，後に 1 つの因果関係を踏
まえ事象の意味づけをしていた層」，④「最初は共感的に，後に因果関係を感知し事象の意味づ
けをしていた層」，⑤「終始一貫して自身の心情を踏まえ事象の意味づけをしていた層」の 5 つ
に切り分けた。そこから，各層 1 名ずつ抽出し，それぞれどのような認識形成過程を辿り，なぜ
差異が生じるのかに関して構築型評価モデルを使って分析した。 
その結果，以下のことが明らかとなった。当該授業における授業目標達成のための認識形成過
程は，まず，事象に対して複数の立場から予想することによって，それを因果関係の把握の基礎
としている。そして，教師からの反証事例の提示によって自身の予想に注視し，他者の意見と比
較しながら予想を修正，補強することで，予想への確信が強化される。このように，自他の観点
を往還することによって，因果が関連づけられ，時代像を鮮明に構築することが可能となり，さ
らに，その次代の推測も可能となる。 
一方，当該授業に見られたつまずきは，「因果の関連づけがなされない」という点である。こ
のつまずきは 2 パタン見られる。1 つは，自身の観点に固執してしまい，他者の観点との比較が
起こらないものである。2 つは，1 つの因果関係のみで事象を意味づけているため，鮮明に事象
が意味づけられず，次代の推測まで到達しないというものである。 
この分かれ道となるのは，①反証事例によって自身の予想に注視し，それに伴い，他者の意見
と比較しながら予想を修正，補強しているか，②御家人と幕府の関係，御家人と商人の関係とい
う個々の因果関係をきちんと把握できているか，③因果の関連づけによって，鮮明な事象の意味
づけがなされているかという 3 点である。以上のように，当該授業の社会認識過程では，自他の
観点の比較による因果の関連づけが基盤となり，形成される認識に質的な違いが現れるという特
質をもつ。 
第 2 に，社会構造を捉える説明枠である概念の修正と実証を通して，演繹的に社会構造を把握
しよう概念形成型社会科(2)を取り上げた。そして，学習後の子どもたちの記述を基に①「事実
を基にした自身の予想を修正し，社会構造を踏まえた事象の説明をしていた」層と②「事実を基
にした自身の予想に固執し，それを踏まえた事象の説明をしていた」層の 2 つに切り分けた。そ
こから，各層 1 名ずつ抽出し，それぞれどのような認識形成過程を辿り，なぜ差異が生じるのか
に関して構築型評価モデルを使って分析した。 
その結果，以下のことが明らかとなった。当該授業における授業目標達成のための認識形成過
程は，まず，子どもたちは，探求の前提となる社会構造に関わる事実の点検と関連づけをする。
そして，探求において，まず問いを立てそれに対する事実に着目して予想をするが，反証事例が
現れ，その限界を認知する。そして，新たな観点を希求し，社会構造を踏まえた観点に気づくこ
とによって，その特色を根拠とした説明が可能となる。 
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一方，当該授業に見られたつまずきは，「社会構造を踏まえた説明ができない」という点であ
る。この分かれ道となるのは，①自身の予想の限界を認知しているか，②社会構造を踏まえた新
たな観点に気づいているか，という 2 点である。以上より，当該授業における子どもたちの認識
形成過程は，予想の限界の認知による社会構造を踏まえた観点への気づきが基盤となり，形成さ
れる認識に質的な違いが現れているという特質をもつ。 
第 3 に，社会構造を捉える説明枠である概念を帰納的・演繹的に獲得させ，それを別の事象に
転移させようとする概念形成型社会科(3)を取り上げた。そして，学習前後に子どもたちの記述
を基に，①「複数の観点から問題解決を立案し，問題を一般化して切実性を意識化した」層，②
「複数の観点から問題解決を立案していた」層，③「複数の観点からの問題解決の立案がうまく
いかなかった」層の 3 つに切り分けた。そこから，各層 1 名ずつ抽出し，それぞれどのような認
識形成過程を辿り，なぜ差異が生じるのかに関して構築型評価モデルを使って分析した。 
その結果，以下のことが明らかとなった。当該授業における授業目標達成のための認識形成過
程は，まず，授業の探求を通じて，事象に対する問いと仮説の構築を連続的に行う。これにより，
様々な問題解決の要素を結合し，構造的な立案をすることが可能となり，複数の観点からの問題
解決を立案する。そして，学習した問題とその解決案を概念的・空間的に一般化することにより，
自身の身近な問題として意識化していく。 
一方，当該授業に見られたつまずきは，「切実性の意識化がうまくいかない」という点である。
このつまずきは 3 パタン見られる。1 つは，一つの観点から限定的に社会を捉え，問題解決を立
案しているものである。2 つは，空間的な一般化がうまくいっていないものである。3 つは，概
念の一般化がうまくいっていないものである。 
この分かれ道となるのは，①複数の観点から問題解決を立案できているか，②空間的・概念的
な一般化ができているかという点である。以上より，当該授業における子どもたちの認識形成過
程は，問題解決の一般化による切実性の意識化が基盤となり，形成される認識に質的な違いが現
れているという特質をもつ。 
 
第 5 章 概念的・価値的社会認識形成型社会科における認識形成過程の特質－社会構造の分析
に伴う価値的葛藤による共感からの脱却－ 
 本章では，社会構造を踏まえて合理的に意思決定，価値判断することを第一目標に据えた概念
的・価値的社会認識形成型授業を取り上げた。そして，授業後の合理的な意思決定ができている
か否かを測る記述の違いを基に，①「法理・対世効といった複数の観点から意思決定した」層，
②「法理の観点から意思決定した」層，③「共感的な意思決定をした」層の 3 つに切り分けた。
そこから，各層 1 名ずつ抽出し，それぞれどのような認識形成過程を辿り，なぜ差異が生じるの
かに関して構築型評価モデルを使って分析した。 
その結果，以下のことが明らかとなった。当該授業における授業目標達成のための認識形成過
程は，まず，法理や対世効といった社会構造の分析により，対立する双方の立場を確定する。次
に，双方の立場の比較により価値的葛藤が生じた結果，1 つの観点からの意思決定に限界を感じ，
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新たな観点を希求する。そして，複数の観点から意思決定する。 
一方，当該授業に見られたつまずきは，「共感的な意思決定にとどまってしまう」という点で
ある。このつまずきは 2 パタン見られる。1 つは，法理や対世効といった複数の意思決定の観点
が提示されているにもかかわらず，事実のみでの意思決定のため，共感から脱却できずにいるも
のである。2 つは，法理という社会構造の分析がきちんと行われているにもかかわらず，有意差
のない法理のみでの意思決定のため，結局，共感に戻っていくものである。 
この分かれ道となるのは，①社会構造の分析を踏まえた双方の立場の比較がきちんとできてい
るか，②それに伴って価値葛藤が起こっているか，③葛藤後，新たな観点を希求，獲得できてい
るかという 3 点である。以上より，当該授業の子どもの認識形成過程は，社会構造の分析に伴う
価値的葛藤による共感的な意思決定からの脱却が基盤となり，形成される認識に質的な差異が現
れているという特質をもつ。 
 
第 6 章 統合理論の生成による全体的考察－授業観を超えた学習評価と社会科の本質－ 
 本章では，授業類型ごと分析してきたものを，授業類型の枠を取り払うことによって全て同じ
土俵に上げ，再度，構築型評価モデルを使ってそれらを比較考察した。具体的には，以下の 2
つのことを行った。第 1 に，構築型評価モデルを使って，統合理論「社会認識形成過程」を浮上
させ，これまでの目標論からの評価では見えてこなかった，類型を超えた子どもの社会認識形成
過程の実態を考察した。第 2 に，統合理論の生成によって見えてきた子どもの学びの実態から，
社会科の本質を再検討した。 
 生成した統合理論「社会認識形成過程」は，以下のとおりである。まず，学習の前に社会科学
習への動機づけがなされる。次に，授業において，事実が緩やかに関連づけられ，それが習得さ
れる。ここで獲得した事実は，葛藤に伴う問いの生成と予想への注視によって，因果的に関連づ
けられ，社会構造に気づき，社会的事象の説明枠を獲得する。それによって，社会構造を踏まえ
た合理的な問題解決が可能となる。以上の過程では，局面ごとに社会的事象を通した自他観点の
比較による自己の認識の対象化が行われており，それが基盤となって社会認識が形成されていく。 
 この統合理論により，教師の想定以上の学びをする子ども，想定まで到達しない子どもがおり，
授業構成論上は相反する立場にいても，子どもたちの学びは類型を飛び越え，その相反する立場
の子どもたちと学習成果と同じものとなる場合があることが見えてきた。このような，子どもの
認識形成に多様性が生まれる原因は，統合理論として浮上した，「社会的事象を通した自他観点
の比較による自己の認識の対象化」に深く関わっている。 
この授業観を超えた学習評価によって子どもの学びから社会科を捉え直すことにより，「社会
的事象を通した自他観点の比較による自己の認識の対象化」がその本質として浮上したと言えよ
う。それぞれ，目標観の異なる授業においても，共通してみえてくる子どもの学びは，上記のこ
とであり，それは，授業類型を超えて子どもの実態を適切に捉え，指導を提案することを可能と
する理論・方法となる。 
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終章 構築型評価モデルによる社会科学習評価の方法論改革の可能性 
従来の評価論は目標論に対応する閉ざされたものとなっていたため，子どもたちの認識形成は
多様であるにも関わらず，上から降りてくる評価論にそれが覆い隠され，見えないようになって
いたという点に課題があった。そこで本研究は，子どもの認識の事実のレベルから問うていくこ
とにより，教師の意図した一つの目標論の中にも複数の多様な認識形成が存在するということを
前提として，上記の従来の評価論がもつ課題を克服するために，評価モデルを組んだ。そして，
モデルを使って，典型的な 4 つの授業類型 6 授業における子どもたちの多様な認識形成過程をそ
れぞれ分析した上で，比較考察した。 
その結果，これまでの評価論では見えてこなかった，教師が想定しない子どもの認識形成の過
程が見えてきた。例えば，概念形成を意図した授業において，その前提となる事実認識の方へ進
んでいき，そこでつまずく子どももいれば，共感的理解を意図した授業において，自ら問いを立
てて概念探求を行い，教師の計画以上に飛躍してしまう子どももいる，といったものである。理
想としての授業とそれを通しての子どもの成長に齟齬があるのは当然のことであり，また，本研
究も一貫して，評価の実態から見れば目標と一対一にならない子どもがたくさん出てくるはずだ
というところを見ている。そのような子どもの成長過程を類型という枠を取り払って追いかける
ことにより，上記のような理想論としてのものとは違うところでとどまっていたり，逆に，隣の
類型に入っていって成長していこうとする子どもがいたりすることが見えてくる。 
このように，多様な子どもの実態が見えてきたことにより，その子どもたちにとって本当の意
味で必要な指導や授業改善，設計はどのようなものかということを浮かび上がらせることが可能
となる。また，子どもの多様性の把握を通した教師の目指す本来の目的をより達成できるような
授業の改善点を見出すことも可能となる。つまり，PDCA サイクルの中で，C を基軸として，A
や P に向かっていく際の動的な矢印が本研究で展開している評価論である。 
以上のように，多様な子どもの実態を捉えていくことが，従来の目標論自体にも波及するよう
なものになってくる。つまり，目標から評価を設定するのではなく評価から，目標を捉え直すこ
と，これこそが真の評価研究であり，本研究で展開してきた社会科学習評価研究の方法論改革に
おける中核となる主張である。 
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